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１．問題と目的
｢障がい者制度改革推進本部等におけ平成24年４月１日「障がい者制度改革推
る検討を踏まえて障害保健福祉施策を見直すまでの間に
おいて障害者等の地域生活を支援するための関係法律の
整備に関する法律（以下：整備法)」が施行された。この
整備法により「児童デイサービスＩ型」（障害者自立支援
法第5条第７項．以下：児童デイ）は，児童発達支援を担う
児童福祉法に基づく「児童発達支援事業」（児童福祉法第
6条2第1項）となった。そして，これまで児童福祉法に基
づき障害種別ごとに分類をされていた障害児通園施設
(第24条2第１項）は「児童発達支援センター｣，障害のあ
る学童を主な対象としていた児童デイサービスⅡ型は
｢放課後等デイサービス」となり，「児童発達支援」へと
施設体系が再編された。
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再編による障害児施設の一元化には，２つの大きな目
的がある（厚生労働省，2012)。１つ目は．「障がいのある
児童が身近な地域で，適切な支援が受けられる」ことで
ある。それにより対象者への支援の体系化が行われ，児
童発達支援事業所（旧児童デイ）は，身近な地域の非定
型発達支援の場としての役割と，他の児童発達支援に関
する施設の中でも，最も直接的・継続的に療育サービス
を提供することが明確化された。
２つ目は，「年齢や障害特性に応じた専門的な支援が提
供されるよう質の確保を図る」ことである（厚生労働省，
2012)。児童発達支援事業所の対象者は，「身体に障害の
ある児童，知的障害のある児童又は精神に障害のある児
童（発達障害児を含む)」であり，「手帳の有無は問わず，
児童相談所，医師等により療育の必要性が認められた」
未就学児である。未就学児への支援は，生涯発達の初期
段階であり，乳幼児期の経験は極めて重要であること，
また乳幼児期の発達は，鉦・質・速度において最も著し
いこと，保護者との愛着形成，自我形成，人間関係形成
がパーソナリティーの形成に大きく影響を及ぼすことな
ど発達の原則を踏まえた支援が重要である。そこで，ラ
イフステージと，障害特性に対応できる専門性を充実さ
せることが支援の質を高めると言える（無藤.2010:竹下，
2009：森，２０１０：井上，２０１０：塘，2010)。
さらに，乳幼児期は可塑性が高いため，子どもの発達
において重要なキーパーソンとなる「母親」の対応が強
く発達に影響を及ぼす。母親自身も「母親役割の取得過
程において役割緊張,役割葛藤,役割不全を起こすこと」
(Ainsworth,1978）や，母親のアイデンティティ発達や危
機状態（前盛，2010）への心理・社会的な支援が求めら
れる。つまり，成人期における母親のパーソナリティー
形成とアイデンティティ発達，さらにソーシャルサポー
トとしての機能充実や，親子関係，小集団活動による子
ども・保護者同士の関係性への支援の質の確保も，専門
的な支援に含まれる。
当然ながらこのような支援は，児童発達支援事業所の
職員により提供される。つまり，施設の専門性は職員の
持つ専門性と強く関連しており（三浦，2009：斎藤
2004)，直接サービスを提供する指導員及び保育士は専
門的な療育の質の担保（藤岡．2009）を担っていて，職
員の専門性の向上は非常に重要となる。
児童デイの支援の質を担う職員として，「障害児に対
して，適切な指導を行う能力を有する者」の「指導員又
は保育士（基準第97条第１項第１号)」と，これまでの「サー
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ビス管理責任者（韮準第97条第１項第２号)」に相当する者
として，今年度から「児童発達支援管理責任者（以下：
責任者）（児童福祉施設の設備及び運営に関する基準第49条第１
項)」が新設された。この責任者は，「適切な方法により，
通所給付決定保護者及び障害児の解決すべき課題を把握
した上で，通所支援計画の作成及び提供した指定通所支
援の客観的な評価等を行う者」である。しかし，これら
の職員は療育の専門職としては養成されておらず，療育
に関する専門の免許や資格もなく（星山，2004,2009)，
専門性は職員による個人差が大きいのが現状である。
有村（2011a）は，Ａ県内の児童発達支援事業の前身で
ある児童デイの全職員167名（平成20年12月現在）に対し
て，職員の実態と専門性に関する自己評価について調査
を行った。職員全体では，「子どものありのままの受容」
や「良好な職員関係」といった，発達支援におけるケア
ワークのジェネリック（基礎）領域の評価が高く，ケア
ワークのスペシフイック（特殊）領域，ソーシャルワー
クの順に低い評価となった。生態学的視点では，ミクロ
レベルに関する項目の評価は高く，メゾ・マクロレベル
ヘと広域になるに従って，それに関する項目の自己評価
が低くなることを明らかにした。さらに有村(201ｌｂ)は，
職員の「キャリア」と「雇用形態」によりグループ化し
て各グループの具体像と自己評価の比較を行い，職員の
専門性は段階ごとに発達し，それぞれの段階と雇用形態
によって課題が異なり，専門性向上のためには各段階に
応じた課題設定が必要であることを明らかにした。
従来の日本の研究では，保育者の専門性を検討する際
に「短期の時間スケールを持った短期的発達」と「長期
の時間スケールをもった長期的発達」の視点より，保育
者の経験や質の内容を検討する必要と，人の才能を開花
させるためには，「それぞれの段階に応じた指導者につ
く」ことが最も重要で，指導者の有無や指導手法も専門
性向上のためには重要な視点であることが示唆されてい
る（加藤，2009)。さらに保育者の成長･発達の熟達化は，
所属する園の教育力に依存しており．所属する園での適
切な専門性向上のための教育や支援が重要であることも
報告されている（高演，２００１)。アメリカの研究でも，ブ
ルーナーが人の熟達化の意識構造を「『導入期」→「専
門期」→『発展期｣」に分けて説明をしている。この段
階構造と類似した研究では，教師発達の5段階モデルを
提案して「教師は，長い時間をかけて成長・発達してい
く専門職」という捉え方をしている（Berline喝1988)。
しかし，日本における職員の専門性やキャリア発達．
児童発逮支援事業（旧児童デイサービス）の職員の専門性向上に関する研究
キャリアパスに関する研究は，保育士（芳賀・西脇．
2007）や看護師（吉本・立石，2008：グレッグほか．2005)，
介護職員（公益法人全国老人福祉施設協議会）では行われて
いるが，療育に携わる職員の実態や専門性，キャリア発
達・キャリアパスに関する研究は十分ではない。
それらを受けて，児童発達支援事業（旧児童デイ）職
員の長期的な発達における段階的な変化のプロセスを明
らかにするために，キャリアと雇用形態別にグループ構
成に基づいて，各グループの中から1名ずつの計7名と，
スーパーバイザー2名に対して半構造化インタビューを
実施した。本研究は，そのグループの中の児童デイでの
｢初任者層（キャリア3年未満)」に焦点を当て，就業前教
育から就業直前・直後までの「導入期」における職員の
専門性に関する課題や内容について分析を行い，その認
識の変化と実態について検討することを目的とした。
２．方法
2.1．調査対象
キャリアと雇用形態別に職員を8グループに分類した
中で，児童デイでのキャリアが3年未満の常勤職員「常
Ａ（福祉教育機関の経験なし)｣，「常Ｂ（福祉教育機関での就
労経験あり)」各1名の合計2名を対象とした。
2.1.1．常Ａ
常Ａの年齢は20代前半で，保育士と幼稚園教諭の免
許を保有し，児童デイでは保育士として勤務している。
最終学歴は児童系の大学で，養成校を卒業後すぐに児童
デイの職員として就業した｡
2.1.2．常Ｂ
常Ｂの年齢は20代半ばで，保育士と幼稚園教諭の免
許を保有し，児童デイでは保育士として勤務している。
最終学歴は幼児教育系の短期大学で，養成校を卒業後に
保育園保育士として2年間の福祉教育期間での就労経験
がある。
2.2．データ収集
データ収集は，対象者本人に研究の主旨・内容を文章
化した資料を提示して直接説明を行い，同意書に署名を
得た後に半構造化（semi-stmctured）インタビュー を実施
した。またインタビューは，了承を得て，ビデオ及び
ＩＣレコーダーに記録した。記録は，トランスクライブ
(テープ起こし）を行い，発話の意味の吟味と同時に一覧
性のデータ作成を行った。
2.3．調査方法
調査への参加者は，各調査対象者と2名のインタビュ
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アー(兼者：メインインタビュアー，指導教授:サブインタビュ
アー）と．書記1名で行った。実施は平成23年８月27日（日）
に行い，調査時間は，一人につき60分～90分とした。実
施場所は，「鹿児島国際大学社会福祉学部付属児童相
談センター」で行い，調査対象者のプライバシー保護の
ための，対象者同志が顔を合わせないように控え室を準
備した。質問内容は．「就業前教育｣，「児童デイ（児童
発達支援事業）で療育に携わる職員としての自己課題｣，
｢専門性向上への取り組み｣，「事業所の実態」等である。
なお本調査の実施日は，施設体系の再編前であったた
め，結果並びに考察では旧体系の「児童デイ」として表
記する。
2.4．倫理的配慮
倫理的配隙として，文書で調査目的，内容，方法につ
いて説明し，インタビュー参加についての同意書に署名
を得た。得られたデータは，学術的な目的以外には使用
しないことを約束した。施設名や個人名が特定されない
ように個人情報保護に十分に配慮し，調査中に出てきた
名前や施設名等の固有名詞は，イニシャルに変更した。
また，本調査は「鹿児島国際大学教育研究倫理委員会」
からの承認を得て実施した。
2.5．データの分析と手順
本研究では，データの分析の方法としてＳＣ(Ｔを用い
た。ＳＣＡＴ（StepsfbrCodingTheorization,以下SCAT）は，「観
察記録や面接記録などの言語データをセグメント化し，
それぞれに（１）データの中の着目すべき語句，（２）そ
れを言いかえるためのデータ外の語句，（３）それを説明
するための語句，（４）そこから浮かび上がるテーマ・構
成概念の順にコードを考えて付していく４ステップコー
ディングと，（４）のテーマ・構成概念を紡いでストー
リーラインを記述し，そこから理論を記述する手続きか
らなる分析手法である｣。この分析手法は，比較的小規
模の質的データの分析に有効であるとされ，多様な領域
で用いられている（大谷．2011)。
３．結果
常Ａと常Ｂのインタビュー記録をもとに，SCATの４
ステップコーディングを行った。そのうち本論文では，
常Ａと常Ｂの各「ストーリーライン」・「理論的記述｣，
両者の理論的記述を統合した「統合化した理論的記述」
を結果として示した。「ストーリーライン」では，（４）
テーマ・櫛成概念を紡ぎ合わせてデータを説明するた
め，（４）テーマ･柵成概念の語句は「」内に記述した。
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3.1．就業前教育での認識と就業までの契機についての
ストーリーライン
3.1.1．常Ａの就業前教育での認識と就業までの契機
についてのストーリーライン
常Ａは，「子どもに携わる仕事」に就きたいために大
学に進学したが，希望する具体的な職種・就業領域は未
定で，「職種・就業領域は学習をしながら焦点化」しよ
うと考え，「職種の決定は卒業前のテーマ」としていた。
大学での就業前教育の学習は，「授業内容の拡散」や「療
育の独自性を理解できる学習の機会が不足」していたと
｢養成課程（カリキュラム・環境要因)」について振り返っ
た。また「就職活動は実習後の取り組み」と位置付け，
｢ストレスやプレッシャーを感じた実習」を体験したこ
とから，求人情報の中から「次の生活の場探しとしての
就職先の選択」をする際に，「子どもに携わる仕事」の
うち，実習の経験を生かしたくないこと．障害に興味が
あったことなどの「個人要因」を就業動機として「定型
発達支援領域以外からの選択」を望み，その条件が合致
した児童デイを就職先に選んだ。就業前教育での常Ａ
は，「職業アイデンティティ養成」を目的としているの
にも関わらず｢職業･就業領域は学習をしながら焦点化」
しようと考えていたため学習が拡散化され．この期間に
児童デイ（療育）や対象者との接近･接触が少なく，「｢学
習ｊと「体験」が分離」した状態であった。そのため就
業前教育の期間では．療育や非定型発達支援を行う児童
デイ職員の「専門性の認識は暖昧」であった。
3.1.2．常Ａの理講的記述
ここでは，「ストーリーライン」の重要な部分を記述
した。
①大学進学の時点では．希望する具体的な職種・就業領
域は未定で，就業前教育での学習と体験に基づいて職
種・就業領域を選択し，具体的な職業選択は実習を経
てから卒業前に行った。
②希望する具体的な職種・就業領域は未定であったた
め，養成課程（カリキュラム・環境要因）での学習では
「授業内容の拡散」や「療育の独自性を理解できる学
習の機会が不足」と感じ，「個人要因」の体験として，
非定型発達支援領域の対象者との接近・接触の機会が
少なくなり，児童デイ職員の専門性についての認識は
暖昧な状態であった。
3.1.3．常Ｂの就業前教育での認識と就業までの契機
についてのストーリーライン
常Ｂは，短大2年間の就業前教育では「養成課程（力
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リキュラム・環境要因)」の中で施設見学があり，「療育の
独自性に接近・接触する体験」した結果「療育の意味よ
り施設の場所の認識」をしていた。一方で，「個人要因」
で所属していたサークルでの活動の中で，「障害のある
子どもとの関わりや接触を経験」していた。常Ｂは，「授
業でのフォーマルな時間での学習」と「サークル活動で
のインフォーマルな時間での体験知」による「主体の
『学習」と「体験ｊが共存」しており，短大での就業前
教育の学習は，「障害児に関する授業の一環」として「授
業で多く取り扱われていた｣．として療育について学ん
だ実感はあった。しかし，専門性としての認識は具体性
のない「暖昧な療育像」を抱いていたと振り返った。常
Ｂは短大卒業後，保育園保育士として「保育園での担任
経験と発達障害児の担当」をしながら，同法人内の児童
デイへ職員研修の一環として週１回の兼務で療育に参加
をしていた。常Ｂの児童デイへの就業動機は，同法人
内の人事異動による「受動的な選択」であった。
3.1.4．常Ｂの理論的記述
ここでは，「ストーリーライン」の重要な部分を記述
した。
①療育の専門性については，療育の「意味」などの可視
できないことよりも，施設の「場所」などの可視でき
ることを先に認識していた。
②サークルやボランティア活動のような活動の中で．障
害のある子どもとの関わりや接触を経験することによ
り，養成課程（カリキュラム）の中で障害児に関する
学習があったと実感していた。
3.1.5．統合化した理論的記述
ここでは，「就業前教育での認識と就業までの契機」
についての常Ａと常Ｂの理論的記述を統合した理論的
記述を示す。
①就業前教育では，児童デイの職員の専門性についての
認識は暖昧な状態であった。
②就業前教育の養成課程（カリキュラム・環境要因）の中
から児童デイの専門性に関する学習の内容は，個人の
体験によって振り返りに違いがあった。
3.2．就業前の体験・兼務時期と就業後の専門性認識の
変化についてのストーリーライン
3.2.1．常Ａの就業前の体験・兼務時期と就業後の専
門性認識の変化についてのストーリーライン
常Ａの就業前の児童デイ職員の専門性の認識は，対
象者を障害というキーワードのみで分化する「健常児と
障害児に2分化した認識」であった。専門性には，対象
児童発達支援事業（旧児童デイサービス）の職員の専門性向上に関する研究
者理解のための「障害に対する知識が必要」と捉え，保
育と療育の違いは暖昧な状態であった。そして，児童デ
イを「他の児童関係施設と手法や役割について同一視」
しており，「手法や役割の認識は未分化な状態」であっ
た。
しかし，就業目前の施設見学の「体験知」によって，
遊びに入れない子の発見を契機に施設の「対象者の絞り
込み」と「対象者の具現化」ができた。さらに，実習施
設のスケジュールに合わせた集団活動参加への統一的な
対応であったと捉えた認識との比較により，他の児童福
祉施設との「内容や展開の違い」を発見した。それを契
機に，児童デイの専門性を「子どもに合わせた」「個別
的な対応」による「丁寧な関わり」として認識した。実
際にボランティアで実践活動に参加すると，快体験が得
られたことから，自身の「児童デイ職員への適性を高く
評価」し，「リアリテイショック」のハネムーン期を体
験していた。
しかし，ボランティア期間が終了して「常勤職員にな
ると担当の子どもが割り当て」られた。そのため，これ
までの子どもに「『接する」だけの関係から「対する」・
｢導く」関係」へと突然に関係性の変更が求められ，常
Ａ自身は漠然としたプレッシャーを感じ「意識や行動を
変える必要性」を感じた。同時に，自分自身の能力への
不安，未体験領域への不安，中長期的に渡って直面する
出来事の認識，新しい生活の場の関係性の未構築等によ
る「不安回避の身構え」が強くなった。
「対する」・「導く」関係の実践を通して，職員として
の「主体性｣，「障害への親和性｣，「集団から外れる子ど
もとの関係」が「芽生え」た。さらに，子どもの「理解
できない「遊び］の発見」が契機となり「子どもの行動
へと注意が向けられ｣，行動の意味理解の欲求や探索行
動が生まれ，そのフラストレーションの解決のための欲
求が強まった。そのフラストレーション解決に挑戦して
いったことを自己の「成長実感理由」として挙げた。
3.2.2．常Ａの理論的記述
ここでは，「ストーリーライン」の重要な部分を記述
した。
①対象者を認識していく段階は，最初の対象者の絞り込
みは未分化の状態で「子ども」という大きな単位で同
一視しているが，体験知を契機に「障害」というキー
ワードを基準にして，健常児と障害児に2分化させて
いた。
②療育における支援方法は，新しい体験知と自分自身の
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これまでの経験を比較しながら，その違いは実感する
が，その認識は不明瞭で暖味な状態にあり，整理・説
明できない段階であった。
③急激な関係性や求められる役割の変更は，心理的揺ら
ぎや不安回避の身構えを生み出していた。
④認識の視点は，「対象者」から「対象者の行動」へと
認識の対象は変化していた。
⑤子どもと「対する」・｢導く」関係の経験により主体性，
障害への親和性，集団から外れる子どもとの関係が芽
生えていた。
3.2.3．常Ｂの就業前の体験・兼務時期と就業後の専
門性認識の変化についてのストーリーライン
常Ｂは，就業直後からの「保育園での担任経験と発
達障害児の担当」のキャリア経験に基づき，保育園での
｢集団活動参加を目的として統制的な関わり」から，「プ
ログラム作成による発達段階の意識化」するようにな
り，「個人の発達状況に合わせた活動と課題設定」を心
がけた。児童デイ職員の専門性として，保育園と児童デ
イの比較と発達段階の意識化を契機に「保育園保育士と
は異なる役割」と「定型発達の専門性をベースにした非
定型発達の専門性」を認識していた。さらに，母子通園
を契機に「母親が支援の対象に含まれる」ことも認識し
ていた。このように，認識は分化していくが，専門職と
して「対する」・「導く」関係を構築する必要性を実感す
るが，「把握できない対象者」に対して「確立しない技
術」を自覚し，その差異により「不安回避への身構え」
や「経験のない新しい世界に対する萎縮と不安」が生ま
れていた。兼務期間は．１年をかけてサブとリーダーを
経験し「長時間をかけて段階的に役割変容」をしていた。
そのため，児童デイの常勤への移行時には「兼務経験の
蓄積効果」もあり，心理的揺らぎは感じていなかった。
常Ｂは，「成長実感理由」を実践中に子どもの状態に応
じた介入ポイントが分かる「自律した支援の増加」を挙
げた。
3.2.4．常Ｂの理論的記述
ここでは，「ストーリーライン」の重要な部分を抜き
出し記述した。
①母子通園を契機にして，支援対象者の中に母親が含ま
れた。
②非定型発達支援は，定型発達をベースにした2階建て
部分の専門‘性であり，独自の役割や行動原理，知識や
体系技術が存在するため，職員はそれを獲得するため
にチャレンジ的体験を通して，自己の持つ専門性の修
正や統合を繰り返す段階であった。
③福祉教育機関でのキャリア経験に基づき，集団への支
援方法から，個人への支援方法と，子どもと母親の２
つの対象者への支援方法の必要性を認識する段階で
あった。
④対象者認識の広がりと，必要な支援方法の獲得と自律
した支援ができるまでは，時間差があり，心理的な揺
らぎがあった。
⑤長時間かけて段階的に役割変容を行うと，役割変更へ
の心理的揺らぎを軽減することができた。
3.2.5．統合化した理論的記述
ここでは，「就業前教育での認識と就業までの契機」
についての常Ａと常Ｂの理論的記述を統合した理論的
記述を示す。
①対象者の認識の広がりは，子ども（未分化）→障害の
ある子ども（分化）→障害のある子どもの集団（結合）
→障害のある個々人（再分化)，という方向で認識を
し，その後療育の場で接触する母親を支援の対象に加
える。
②児童デイの専門性の認識は，対象者の認識から始ま
り，役割や支援方法へと広がる。また対象者認識の視
点は，対象者の絞り込み→対象者の具現化→対象者全
体の理解→対象者の行動理解へと認識が進む。
③認識の広がりや進みにより，課題解決への欲求や行動
が生まれるが，支援方法の狸得までには時間差があ
り，そのプロセスの間には心理的な揺らぎがある。
④現段階の専門性の認識は，職員一子ども，または，職
員今母親の2者間の範囲である。
４．考察
本研究では，キャリアと雇用形態別にグループ構成し
た職員のうち，児童デイでの「初任者層（キャリア3年未
満)」の常勤職員の半構造化インタビューの質的分析を
行い，就業前教育から就業直前・直後までの「導入期」
における職員の専門性に関する課題や内容について明ら
かにするために，その認識の変化と実態についてＳＣＡＴ
を用いて分析を行った。そこで，児童デイ職員がどのよ
うに専門性を認識しているのかとその実態と課題，認識
が変化していくプロセスについて考察する。
4.1．就業前教育での専門性の認識と課題
就業前教育では，常Ａも常Ｂも共通して児童デイの
職員の専門性の認識は，非常に暖昧な状態であったこと
が明らかになったが，療育に関する就業前教育の振り返
有村玲香
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りにおいては，常Ａと常Ｂは，養成課程（カリキュラム・
環境要因）内容への評価に違いが示された。
常Ａの場合は，各種機関で実習を体験していたが，
就職を決める段階になり非定型発達支援領域への関心が
向き始め，就職が決まった段階から児童デイについての
認識が始まった。そのため，学習と体験が分離しており，
常Ａは「実際教材とか見ても，（療育に関連する）ページ
数は少ない」「詳しく多分，授業でも取り上げられてな
かった」と就業前教育について語っていた。一方，常Ｂ
は「主に授業の中では（障害特性の理解について）してい
たような記憶があります」「授業の中十サークルだった
りとかで，接する機会があったりしたので，そういう印
象なのかもしれない」と，就業前教育の「学習」と「障
害のある子ども達との接触・接近の体験」が共存するこ
とにより，養成課程の中に，「障害児」に関連する内容
があったと実感・意識されていた。以上より，就業前教
育では養成課程での知識獲得を目的とした「学習」が多
くても，技術や実践の「体験や参加」が欠ければ，養成
課程の学習を高めることは困難になると考えられる。
』・Lave＆Ｅ,Wenger（1991）は，正統的周辺参加論の中で
｢学習を個体による知識，技能の独得過程としてではな
く，実践共同体への参加過程として理解,叙述すること」
と捉え，直接参加することに大きな意義をおいている。
また，浦上（2005）は，体験的学習の意義は「抽象的で
観念的な指導内容を，具現性・現実性を持ったものとし
て理解することに役立つ」と示唆している。
一方で，実習経験やサークル活動，実践現場の訪問な
ど「体験や参加」の学習条件がそろっているにも関わら
ず，「授業内容の拡散」や「療育の独自性を理解できる
学習の機会不足」を挙げる場合もある。そこで有村
(2011a）の調査でＡ県内の65.2％の児童デイ職員と，常
Ａと常Ｂの両者が持つ「保育士」資格の特徴と就業前
教育課程に注目した。保育士資格は，「乳幼児の保育の
みならず，思春期までの児童全般を対象とし，そこには
障害・虐待・非行など専門的な援助を必要とする児童も
含んだ総合的な基礎資格」（金子ほか．2006）や．子ども
関連の事業所では「保育士資格は，パスポートのような
存在」(高橋，2010）としている。また保育士は，「相談援
助系」「養護系」「障害系」「保育サービス系」「病弱系」
等の専門領域で就業できる多様性・多面性に富んだ資格
のため，就業前教育では，「広く児童福祉施設全般に必
要な規定の知識を独得させる」課程となっている（高山．
2010)。矢藤ほか（2005）は，保育士は「知識は養成課程
児童発逮支援車業（旧児童デイサービス）の職員の専門性向上に関する研究
で獲得し、技術や態度は保育現場で獲得している」と，
知識と技術の獲得の時期が区別されていると報告されて
いる。さらに浦上（2005）は，学習の効果として「どこ
に注目すればよいか分からない場合は，学習効果は低下
する」と示唆している。これらの先行研究から保育士養
成課程の中で，児童デイ職員の専門性の認識が暖昧な状
態に滞っている要因を検討すると，保育士の養成課程に
は，児童デイの対象となる「障害系」に関する知識の学
習は，確かに存在する。しかし，「広く児童福祉施設全
般に必要な規定の知識を獲得」する学習環境のため，学
生は障害に関する学習が，「どこにあるか発見できない」
｢どこに注目すればよいか分からない」状態にあり，児
童デイや療育等の認識が暖昧になっているのではないか
と考えられる。また，「学習による知識の独得」と「体
験による技術の獲得」が分離してしまい，児童デイの専
門性に関する理論的認識と体験的行動が結びつきにくい
ことも要因と考えられる。そのため，養成環境の下では，
障害児や児童デイ，療育等に関する学習を抽出・選択で
きる能力や，学習や体験に対しても主体性や障害に対し
ての親和性が育まれず，児童デイの専門性の認識は暖昧
で未分化な状態にあるのだと考えられる。Holland(1985）
は，学習理論の強化の考え方の中で「活動→興味→能力
→傾性」の発達の方向性を仮定しており，活動すること
で興味を引き出し，興味を持つことで．学習への主体性
や障害に対しての親和性を育む。その主体性や障害への
親和性を育む活動に対して，肯定的な意味づけや解釈を
することで，就業前教育での学習が強化され，理論的認
識と体験的行動が結びつき，未分化で暖昧な専門性の認
識から分化された専門性の認識へと移行するのではない
かと考える。
そこで，今後児童デイ職員の専門性を高める就業前教
育の課題としてさらに追求すべきと考える4項目を以下
に挙げた。①療育や児童デイに関する学習に主体性や親
和性が生まれた時期や契機と，対象者の認識の違いにつ
いて検討する，②就業前教育での養成課程のような
フォーマルな時間とサークルやボランティアのようなイ
ンフォーマル時間の効果的な相互交流・相補性の体験や
学習の量や質について検討する．③異なる時期や異なる
資格の養成校を卒業した場合の就業前教育の認識の違い
について検討する，④児童デイの関連領域に興味関心が
芽生えるような，他者（養成校の教員，実習施設の職員，
児童デイ職員,学生同士）との相互交流について検討する。
以上のリサーチクエッションから，他のキャリアや雇用
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形態の職員のインタビューを用いてさらに「就業前教
育」での専門性の認識と変化について分析・再考してい
く必要があると考える。
4.2．就業直前・直後の専門性の認識と課題
常Ａは養成校を卒業後，常Ｂは保育園保育士の兼務
経験後に児童デイの常勤職員となり常Ａと常Ｂは児童
デイ職員になるプロセスは異なっていた。就業直後の専
門性の認識と課題を，これまで自己の持つキャリアや経
験・価値と，実際に児童デイで観察・体験・発見した体
験知との比較によって意味づけて認識していたことは共
通していた。
しかし常Ａの場合は，非定型発達支援に関するキャ
リアや経験は少なく，最初の段階では「障害」という
キーワードが契機となり，児童デイの「対象者」の認識
が行われていた。この時点では，対象者は「健常児」「障
害児」と認識したのみであり，それからさらに，２分化
された対象者の認識は，対象者像が具現化され，その対
象者の全体像を理解しようと進んでいた。また，「支援
方法」の分化の認識は就業直後では示されなかったこと
から，専門性の認識は「対象者」から分化が始まってい
くのではないかと考えられた。一方で常Ｂの場合は，
保育園での担任と発達障害の子どもの担当をしたキャリ
アがあり，就業直後の時点で，「対象者」の認識はでき
ており，児童デイ職員としての「役割」や「支援方法」
について認識していた。高涜（2001）は，保育士の熟達
化のプロセスの中で「保育者の問題の認識の仕方には，
経験による関心の違いが反映されること」と，「保育者
としての経験によって関心を向ける問題がそれぞれ異な
ること」を報告している。つまり，この認識の違いは両
者のキャリア経験が影響していると考えられ，認識段階
や速度に関しては「キャリア経験の蓄積効果」があるこ
とが考えた。そして専門性の認識の最初の段階では，「こ
れまでの経験で認識していた対象者，役割，支援方法と
は異なる」という視点で，２分化した認識が生まれたこ
とは共通していた。教育実習における学生の変化の中で
｢2つの異なる施設で実習を経験することで，その違いに
意識が向かう」ことは報告されおり（栗原・野尻，２００７)，
職員自体が児童デイに就業した直後には，これまでの経
験の質と量を基に「○○と児童デイは異なる」という２
分化した認識をしたのではないかと考えられる。
次に「支援方法」の場合を挙げると．実際にプログラ
ム作成を契機に定型発達支援方法からの分化ばかりか，
定型発達支援の専門性に非定型発達支援の専門性を積み
重ねる統合のような認識も進んでいた。このように専門
性の認識の変化は，発達の原則による変化と同様に，「未
分化→分化→統合」という順序性や方向性があるのでは
ないかと考える。
一方で認識の広がりや認識の進むプロセスは．対象者
認識のように個人の中の視点が変化していくものと，自
身と相手との相互交流によって支援方法や対象者との関
係性が変化していくものがあることが示された。しか
し，就業直後の時点では，支援方法や2者間（職員一子ど
も，職員一母親)の関係性しか注目していなかった。また，
相互交流の経験や猿得している支援方法は少なく，未熟
な状態であった。そのため，子どもとの相互交流の必要
性を認識した段階から穫得までには時間差が生じるた
め，そのプロセスの間には心理的な揺らぎが認められ
た。
常Ａの場合の心理的な揺らぎは，求められる役割や
関係の変化が短期間に急激に行われたことが契機となっ
ていた。一方で常Ｂの場合は，兼務から長時間かけて
段階的に役割変容により心理的な負担が少なかった。そ
のため就業直後の役割変化による課題の発見や，対象者
との関係性の変化，自信のない自分自身の専門職性と与
えられた役割に必要な能力との間にギャップがある場合
に，一種のショック状態となり心理的な揺らぎを生むの
ではないかと考える。これまでの研究でも，初期経験に
は非常に大きなプレッシャーが伴う（栗原・野尻，２００７）
ことや，障害児・者施設職員は，同種類の施設での継続
的ボランティア経験があると，能力や技術についての
ショック経験が軽減する（高木，2012）ことなどが報告
されていることから，就業直後は急激な役割変化や関係
性の変化を避けることが非常に重要であり，ショックの
程度を軽減させられることができると考える。
常Ｂの場合でも，これまで対象者として主に子ども
にぱかり注目していた段階から，母子通園による母親と
の接触により新たな支援対象者が加わることなど，対象
者との関係性の変化や新たな対象者の発見が心理的揺ら
ぎの契機になっていた。この心理的揺らぎの中では．こ
れまで持つキャリアや経験，定型発達に関する専門性に
よる認識との比較，崩壊，修正，混乱，停滞，分化，な
どが影響しているのではないかと考えられる。
そこで，今後就業直後の課題としてさらに追求すべき
と考える4項目を以下に挙げた。①就業前教育の内容と
質によって，就業直後の専門性の認識の違いについて検
討する，②専門性の認識の広がりや進みは，他の雇用形
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態や福祉教育機関のキャリアを持つ者も同じ順序である
かを検討する，③専門性を認識した段階から獲得までに
生じる時間差に対して，同僚や上司などの他の職員との
相互交流の実態や有効な支援方法について検討する，④
心理的揺らぎの契機や具体的な要因について検討する。
以上のリサーチクエッションから，他のキャリアや雇用
形態の職員のインタビューを用いてさらに「就業直前・
直後」での専門性の認識と変化について分析・再考して
いく必要があると考える。
4.3．終わりに
本研究では，児童デイ職員の長期的な発達における段
階的な変化のうち，「初任者層（キャリア3年未満)」の常
勤職員の「就業前教育」と「就業直前・直後」の専門性
の認識とその実態や課題，変化していくプロセスについ
てSCATを用いて分析･検討を行った。SCATでは，デー
タを細かくセグメント化して，テーマ・構成概念を導き
出すまでに細かいステップがある。ステップの手続きを
ふむことで，データが関連した語句に変化する過程が一
覧性で示され，データの繋がりや関係が可視化できるた
め，本データから言えることを整理して示すことができ
た。
最後に，今後のキャリア発達研究においては，専門職
個人の「時間的次元」と職場・組織等の「空間的次元」
による状態の把握が一般的である（中石，1996）である
ことから，今後はさらに，「現在の専門性の認識｣，「事
業所内での関係性についての認識」等について，他の
キャリアや雇用形態の職員のインタビューを用いて分
析・検討を進め，児童デイ職員における専門性向上の課
題について，「時間的次元」の変化と事業所や地域など
の空間的次元」から整理・櫛成していくことが必要とな
る。
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